


































































Das  Projekt  Wirksamkeit  von  Lehrerbildung  –  Biografiemanagement  und 
Kompetenzentwicklung in der dreiphasigen Lehrerbildung ist sehr großzügig vom Bayerischen 
Staatsministerium  für  Unterricht  und  Kultus  und  vom  Bayerischen  Staatsministerium  für 
Wissenschaft und Forschung gefördert worden. Darüber hinaus hat die Universität Passau 
einen  wesentlichen  Beitrag  zur  Förderung  des  Projekts  erbracht.  Anwendungsbezogene 
Forschung  für  die  Praxis,  so  wie  sie  in  diesem  Projekt  sowohl  durch  eine  große 
Längsschnittstudie  als  auch  die  Konzeption  von  Lehrveranstaltungen  verwirklicht  wurde, 
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1. Hintergrund zum Projekt Wirksamkeit von Lehrerbildung 
Die  Arbeit  von  Lehrkräften  muss  vielfältigen,  komplexen  und  heterogenen  Ansprüchen 
genügen  (Fend,  1998;  Grunder  &  Bieri,  1995)  und  ist  durch  zahlreiche  Anforderungen 
gekennzeichnet  (Rothland  &  Terhart,  2007;  Rudow,  1994).  Pädagogisches  Handeln  ist 
unsicheres  Handeln  (Henecka  &  Lipowsky,  2002;  Shulman,  1991).  Die  Unsicherheiten 
beziehen  sich  dabei  nicht  nur  auf  konkrete  Handlungen,  sondern  auch  auf  die  dahinter 
stehenden Aspekte von Person und Situation, den Anforderungen an den Beruf als Ganzes 
und  den  individuellen  wie  auch  öffentlichen  Wertvorstellungen  (Keller‐Schneider,  2010). 
Lehrpersonen müssen  in einem Umfeld widersprüchlicher Handlungserwartungen agieren. 
Diese  Widersprüche  erweisen  sich  als  nicht  auflösbar  und  erfordern  ein  hohes  Maß  an 
Selbstreflexion  auch  über  die  eigenen  biografischen  Voraussetzungen  beim  Umgang  mit 
solchen  Situationen  hinaus  (vgl.  Erpenbeck  &  Heyse,  1999),  um  situationsadäquat 
entscheiden  und  reagieren  zu  können  und  nicht  eigenen  biografischen  Stressmustern 
ausgeliefert zu sein  (vgl. Hagemann, 2003; Kiel, 2005). Hubermann  (1991) stellte über den 
Verlauf der gesamten Berufsspanne des Lehrberufs unterschiedliche prototypische Formen 
der  Auseinandersetzung  mit  schwierigen  Situationen  fest  (z.B.  Überlebensphase, 
Stabilisierungsphase).  Schaarschmidt  (2005)  konstatiert  in  seinen  Arbeiten  zur 
Belastungsforschung  über  Lehrerinnen  und  Lehrer,  dass  hohes  Engagement  und  geringe 
Distanz ein Gefährdungsmuster darstellen, das langfristig zu Burnout führen kann. 
Vor  diesem  Hintergrund  stellt  sich  als  eine  wichtige  Frage  für  Lehramtsstudierende,  wie 
eigene  biografische  Vorerfahrungen  in  den  Lehrberuf  integriert,  ein  angemessenes 
berufliches  Engagement  erreicht  und  Ressourcen  sinnvoll  eingesetzt  werden  können. 
Professionalisierung für den Lehrberuf bedeutet den Erwerb eines handlungsfeldspezifischen 
Berufswissens  und  einer  Berufsethik,  welche  die  verantwortliche  Ausgestaltung  der 
Berufsrolle  („role making“ und „role  taking“, vgl. Mead, 1975)  in einem durch  strukturelle 
Unsicherheiten geprägten Berufsfeld erlauben. 
Lehramtsstudierende  treten  mit  vielfältigen  Familien‐  und  Schulerfahrungen  in  das 
Lehramtsstudium  ein.  Sie  bringen  Konzepte  von  Erziehung,  Lehren  und  Lernen  in  die 
Ausbildung  mit,  die  sich  bisweilen  in  allen  Phasen  der  Lehrerbiografie  als  wirkmächtiger 
erweisen  (vgl.  Czerwenka;  2002;  Erpenbeck  &  Heyse,  1999)  als  die  in  den  zwei 
Ausbildungsphasen  vorgestellten  theoretischen  und  handlungspraktischen  Konzepte.  Vor 
diesem  Hintergrund  haben  u.a.  Biografie‐  und  Professionalisierungsforschung  in  den 
Erziehungswissenschaften  das  Ziel  eines  reflektierenden  Praktikers  entwickelt  (vgl.  Bauer, 
Kopka & Brindt,  1999;  Czerwenka  2002; Wahl, Weinert & Huber,  2002),  der  Theorie  und 
handlungspraktische Konzepte gezielt einsetzen, variieren und verändern kann. 
 









interpretiert  werden.  Andererseits  liegt  aber  die  Vermutung  nahe,  dass  dahinter  „naive“ 
oder  „stereotype“ Berufsbilder  liegen  können, die nicht mit einem Bewusstsein der dafür 
erforderlichen  und  im  Studium  wie  in  der  gesamten  Berufsbiografie  anzueignenden 
Qualifikationen und Kompetenzen korrespondiert. Die Entscheidung  für den Lehrberuf  fällt 




(Kiel,  Geider  &  Jünger,  2004;  auch  Hericks,  2006).  Viele  (angehende)  Studierende  sind 






Ausbildung  kaum  Möglichkeiten  zur  Verfügung,  Erwartungen  und  Wünsche  mit  der 
















Forschung  zur  Wirksamkeit  der  Lehrerbildung  (vgl.  Blömeke,  2004;  Oser,  2001;  Terhart, 
2004),  besonders  in  Hinblick  auf  erziehungswissenschaftliche  Studien  zu  Selbstbild, 
Kompetenzentwicklung und deren Auswirkungen auf berufliche Professionalisierung. 





1. Die  Gewinnung  von  Datenbasen  zu  Studien‐  und  Berufswahlmotiven,  beruflichen 













Im  Laufe  ihrer Biografie machen  Studierende unterschiedliche Erfahrungen  in  Familie und 
Schule, aus denen sich Präkonzepte von Erziehung, Lehren und Lernen, Schule und Studium 
entwickeln.  Diese  Konzepte  führen  zu  Studien‐  und  Berufswahlmotiven, 
Handlungsfeldvorstellungen und Kompetenzen. An diesem Punkt setzte die Studie ein. Die 
Grafik auf der folgenden Seite zeigt den Projektablauf schematisch auf. 
Die  aufgeführten  Aspekte  wurden  im  ersten  Semester  mit  Hilfe  eines  für  das  Projekt 
entwickelten  Fragebogeninstrumentariums  erhoben.  Die  Ergebnisse  der  Auswertung  und 
Interpretation der erhobenen Daten wurden an die Studierenden in, im Rahmen des Projekts 
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Lehrerbildung  in  Form  eines  Biografiemanagements  ein  Reflexionsprozess  angestoßen, 
welcher  das  Ziel  verfolgte,  einen  eigenen  Stil  im  Unterricht  und  in  der  Interaktion  mit 
Schülern,  Eltern  und  Kollegen  zu  entwickeln,  der  einerseits  kompatibel  ist  mit  den 
persönlichen  Kompetenzen  und  Selbstkonzepten,  andererseits  aber  auch  den 
professionellen Standards der einschlägigen Fach‐ und Berufswissenschaften genügt. 
Prototypisch entwickelt wurden Lehrveranstaltungen, die sich an Prinzipien des fallbasierten 




bisheriger  Kenntnisse  sowie  zukünftiger  Anforderungen.  Beratung  und  Coaching 
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2. ein  den  Handlungsfeldern  und  Kompetenzbereichen  angemessenes  berufliches 
Selbstbild erworben (Professionsdimension: Berufsrolle) und 
3. ein  gegenüber  den  Ungewissheiten  und  Unsicherheiten  des  Berufs  des  Lehrers 






Lehrer/in  werden  und  Lehrer/in  sein  ist  eine  berufsbiografische  Aufgabe.  Sie  beginnt  im 




Entscheidend  für die Qualität der eigenen Berufsbiografie – gemeint  sind  z.B. Verlauf und 
Dauer,  Erfolg  oder  Misserfolg,  Zufriedenheit  oder  Unzufriedenheit,  Gesundheit  oder 
Belastung. Die Aufgabe  liegt darin, hier einen  individuellen Stil und  individuelle Strategien 
zur Bewältigung beruflicher Anforderungen zu entwickeln. 
In die biografische Spanne  zwischen Anfang und Ende einer  Lehrerbiografie eingelagert  ist 
die Aufgabe des Erwerbs, der Aufrechterhaltung und der  ständigen Weiterentwicklung von 
Professionalität im Lehrerberuf. 
Lehrer/in  werden,  Lehrer/in  sein  und  Lehrer/in  bleiben  sind  einerseits  unterschiedliche 
Stationen einer Berufsbiografie von Lehrerinnen und Lehrern, mit denen andererseits auch 
je unterschiedliche Anforderungen an die selbstverantwortliche Ausgestaltung der eigenen 
Lehrer‐Bildung  verbunden  sind:  Lehrer  ist  man  nicht  am  formalen  Ende  eines 
Ausbildungsprozesses, sondern Lehrer wird man ein Lehrer‐Leben lang bleiben. 
In  den  verschiedenen  berufsbiografischen  Phasen  stehen  unterschiedliche  Kompetenzen, 
Wissensformen, Fähigkeiten, Fertigkeiten, Einstellungen etc.  im Vordergrund, die Grundlage 
für Anbahnung, Erwerb, Erhalt und beständige Weiterentwicklung von Professionalität sind. 
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Lehrerbildung  dient  in  allen  Phasen  einer  gleichermaßen  auf  theoretisches  Wissen 
begründeten wie auf (berufliches) Erfahrungswissen gestützten Kompetenz zur Reflexion der 
an das eigene berufliche Handeln gestellten Anforderungen von Professionalität. 






eigenen  (beruflichen)  Biografie.  Kernaussage  ist  dabei,  dass  Lehrer  nicht  durch  die 
Ausbildung  gemacht  werden,  sondern  durch  das  von  ihnen  gelebte  und  erlebte  Leben. 
Studierende  in  der  ersten Ausbildungsphase  an  der Universität  verfügen  nicht  noch  nicht 
über  Erfahrungen  aus dem beruflichen Kontext.  Sie bringen  jedoch  Erfahrungen  aus  ihrer 
Biografie  sowie  möglicherweise  (pädagogische)  Vorerfahrungen  in  das  Studium  mit.  Die 
Motive der Berufswahlentscheidung spiegeln sich häufig in der Auffassung der Rolle und der 
Aufgaben  von  Lehrkräften  wider.  Damit  Studierende  nicht  unreflektiert  Lehrpersonen 
werden,  ist eine Auseinandersetzung mit den Motiven der Berufswahl sowie erforderlichen 
Kompetenzen  wie  auch  Fallstricken  erforderlich.  Aufgaben  sind  unter  anderem 
Widersprüche  aushalten  zu  können  und  Probleme  jenseits  situativ  kontextueller 
Gebundenheit bewältigen zu können. Die Zielsetzung des Seminars ist daher: 





Im  Mittelpunkt  des  Seminars  stehen  die  Themen  Berufswahlmotivation, 
Berufsfeldvorstellungen und Selbstgestaltungswille. Es geht es um eine Auseinandersetzung 
mit  der  individuellen  Lebens‐  und  Lerngeschichte  in  Bezug  auf  das  Berufsbild  „LehrerIn“. 
(Steinherr u.a., 2008/2009) (siehe Inhalte und Vorgehen auf der folgenden Seite). 
Erfahrungsberichte 
Die  Bedeutung  der  Seminarinhalte  für  die  Studierenden  spiegeln  sich  in  den  von  den 
Studierenden am Ende des Seminars verfassten Rückmeldungen wider: 
„Das  Seminar  Biografie  I  hat  es  geschafft  mich  dazu  zu  bewegen,  mein  Verhalten  noch 
einmal  aus  einer  neuen  Perspektive  zu  betrachten.  Das  Seminar  Biografie  I  hat  dieses 
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selbstständige  Hinterfragen  in  den  Kontext  des  Lehrer‐Werdens  und  Lehrer‐Seins 
eingebunden und mir damit den Anreiz gegeben nicht nur über mich, sondern über mich als 
angehende  Lehrerin  nachzudenken.  Ich  bin mir  sicher,  dass mich  dieser  Anreiz  nicht  nur 
temporär, sondern auf Dauer beschäftigen wird.“ 
„Man macht  sich  im Laufe  seines Studiums viel  zu wenig Gedanken, wieso man eigentlich 
Lehrer werden möchte, unter  anderem weil man hauptsächlich nur  schaut, wie man  sein 
Workload für das Semester am besten geregelt bekommt.  Im Seminar  jedoch konnte, bzw. 
musste man wieder einmal gründlich darüber nachdenken.“ 
Die  Auseinandersetzung  sowohl  mit  der  eigenen  Biografie,  als  auch  allgemein  mit  dem 
Thema Biografie eröffnete den Studierenden neue Denkansätze. 
„Diese  Idee  fand  ich  sehr  schön, weil man  sich  dabei wirklich  einmal Gedanken  über  die 
eigene  Person  im  Bezug  auf  seinen  zukünftigen  Beruf  machen  musste.  Die  große 
Verantwortung, die man als Lehrer hat und derer man sich immer wieder klar werden muss 
ist  aber,  dass  ich  als  Lehrer  für  die  Biografie  von  Leuten,  also  meinen  Schülern, 
verantwortlich bin.“ 
„Biografiearbeit hat durch das Seminar eine ganz andere Bedeutung erlangt. Sie ist für mich 




sowohl  in  die  Vergangenheit  als  auch  in  die  Zukunft  einen  weiter  gedehnten  Blick  zu 
ermöglichen.“ 
„In dem Seminar konnte ich mein bisheriges Leben rückwirkend reflektieren und auch wie es 
in  Zukunft  weiter  gehen  wird  bzw.  kann.  Geholfen  hat  mir  auch  zu  sehen,  was  andere 
denken und wie sie zu dem Beruf ,Lehrer’ stehen. Dies alles  ist wichtig um zu einem festen 
Standpunkt  im Leben  zu gelangen. Deswegen war das Seminar  super, von Anfang bis  zum 
Ende!“ 
Die  für  die  Studenten  ungewöhnliche  Seminarstruktur  wurde  durchwegs  als  positiv  und 
bereichernd erlebt. 
„Und  zwar  mit  ganz  anderen  Methoden  und  demnach  einer  ganz  anderen  Form  von 
Seminar,  die  ich  bis  dahin  kannte.  Sich  eigene Gedanken  über  den  bereits  beschrittenen 
Lebensweg zu machen, vielleicht den Punkt oder das Steinchen darin zu finden, das mich zur 
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dieser einen Anfang zu bereiten. Die  ,Hauptarbeit’  liegt, wie üblich  in einem  ,Lernprozess’, 
ganz bei der  eigenen Person, denn nur durch den  Seminarbesuch  allein  ist dieses  Thema 
noch nicht erledigt und das wird es auch nie  sein.  Ich bin davon überzeugt, dass das Sich 
Bewusstwerden,  und  dazu  gehören  auch  eigene  Fähigkeiten,  Stärken,  Schwächen, 
Entscheidungen, ein lebenslanges Thema ist. Dies war nur der Anfang.“ 
„Besonders  gut  gefallen  hat  mir  die  Atmosphäre  in  der  Seminargruppe  und  die  Art  und 
Weise  der Durchführung.  Ich  fand  es  gut,  dass  der  typische  ,Seminarcharakter’  aufgelöst 
wurde, und wir durch andere Methoden als Referate in das Geschehen einbezogen wurden. 
Das  Seminar  hat  mich  dazu  angeregt,  wieder  mehr  über  mich  und  meine  Arbeit  zu 
reflektieren,  Entwicklungschancen  durch  die  Auseinandersetzung  mit  meiner  eigenen 
Biografie zu entdecken und diese dann auch wahrzunehmen, also adäquat umzusetzen.“ 






„Durch  die  Reflexionsaufgaben  und  vor  allem  durch  das  Visualisieren  des  eigenen 
Lebenslaufes  ist mir wieder bewusst geworden, warum  ich eigentlich Lehramt Grundschule 
studiere.  Ich  habe mich  über  das  Seminar  hinaus  noch  einige  Zeit  gedanklich mit meiner 
Vergangenheit und meinem Weg hin  zum Lehramtsstudium beschäftigt, bin meine Motive 
immer wieder durchgegangen und habe einfach in schönen Erinnerungen geschwelgt. Mir ist 
wieder  bewusst  geworden,  dass  ich  studiere,  um  einmal  den  Beruf  auszuüben,  den  ich 
machen will, für den ich Talent habe, der mir Spaß macht und der mich erfüllt.“ 
„Das  Wesentliche,  das  ich  aus  dem  Seminar  mitnehme,  ist,  dass  für  die  Biografiearbeit 




„Das  Seminar  begleitet  Studierende  vom  Stand  eines  Schülers,  der  sich  entschieden  hat 
selbst  zu  lehren  bis  zum  tatsächlichen  Einstieg  in  die  Lehrtätigkeit.  Der  Übergang  vom 
Studium zur tatsächlichen Lehrtätigkeit bereitet mir schon derzeit so einiges Kopfzerbrechen 
und stärkender  Input sowie Feedback werden mir da willkommene Gäste sein. Der Ausbau 
der  Selbstkompetenz,  den  diese  Seminarfolge  zu  bewerkstelligen  vermag  darf  nicht 
unterschätzt werden.“ 
Beispiel aus dem Seminar: Das Leben als Fluss – Mein Weg zum Lehrberuf 





Nicht  erst  seit  Beginn  des  Studiums,  sondern  bereits  in  der  gesamten  Lebens‐  und 
Lerngeschichte haben  Individuen persönliche Kompetenzen  für den Lehrerberuf erworben. 
Das  Seminar  bietet  die  Möglichkeit  Ressourcen  und  Defizite  in  lehrerspezifischen 
Handlungssituationen  zu  erkennen  und  bietet  Lösungsansätze  zur  Verbesserung  der 
beruflichen  Handlungskompetenz.  Die  Schwerpunkte  liegen  dabei  in  den  Bereichen 
Unterrichten,  Erziehen, Diagnostizieren und Kommunizieren. Die  Teilnehmer erhalten hier 
auch  die  Gelegenheit  eigene  Erlebnisse  einzubringen  und  zu  diskutieren.  Innerhalb  des 
Seminars  sind  diese  zu  einer  intensiven  Selbstreflexion  zu  den  jeweiligen  Themen  sowie 

















































4. Woran  darf  ich  nicht  denken,  sonst  kommt  mein  Seil  ins  Schwingen?  Bin  ich  schon  mal 
abgestürzt? 





unsere  Ziele  und  Zielvorstellungen  kennen.  Wenn  wir  diese  jedoch  konkret  formulieren 
sollen, dann geraten wir oft in Verlegenheit. 


















































Ziel  dieses  Seminars  ist  wie  beschrieben  die  Befähigung  zu  einer  weiteren 
eigenverantwortlichen Studiengestaltung auf der Grundlage eines dokumentierten Stärken‐
Schwäche‐Profils. Die  Studierenden  reflektierten dieses und bezogen dazu  auch nochmals 
ihre Berufswahlmotivation mit ein: 
„Ich  finde es  sehr hilfreich, die eigene Motivation  für den  Lehrerberuf mit der anderer  zu 







nicht  identifizieren  kann,  sondern man mehr  über  sich  selbst  herausfand  und  tief  in  sich 
blickte.“ 
„Die Fragen zum Lehrerberuf, die ich mir bereits bei der Studienwahl gestellt habe, wurden 
wieder  aktualisiert  und  ich  hatte  somit  meinen  Wunsch  Lehrerin  zu  werden,  durch  das 




„Während die  anderen Teilnehmer  ihre Beweggründe,  Stärken und  Schwächen mitteilten, 
wurde mir immer klarer was mir für meinen Wunschberuf und dessen Ausübung wichtig ist. 
Im Großen und Ganzen hat mir das Seminar sehr viel Spaß gemacht und ich bin der Meinung 
dass es mich  sehr  zum Nachdenken und  zur Selbstreflexion angeregt hat.  Ich habe an mir 
selber festgestellt dass ich mir viel mehr Gedanken darüber mache, was für mich persönlich 
wichtig  ist  und  was  ich  später  erreichen  möchte.  Es  wäre  schön  wenn  es  mehr  solche 
Seminare wie dieses geben würde!“  
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weiter  ausgebaut  werden  sollte.  Dieses  Seminar  stellt  eine  neue  Möglichkeit  der 






Die Durchführung  des  Seminars Übergang  in  Referendariat  lehnt  sich weitgehend  an  die 
Struktur des Arbeitsbuches Kritische Situationen im Referendariat erfolgreich bewältigen, das 
im  Rahmen  des  Projekts  konzipiert  wurde.  Dieses  wird  im  Folgenden  mittels  einiger 




von  Veränderungen,  meist  aber  auch  Schwierigkeiten  einher.  Der  Berufseinstieg  wird 
generell  als  ein  kritisches  Lebensereignis  betrachtet  (vgl.  Rosenstiel,  Nerdinger,  Spieß  & 
Stengel, 1989), da das erworbene Wissen und Können in die berufliche Tätigkeit transferiert 
und  umgesetzt werden muss. Grundsätzlich  stellen  Referendare  häufig  fest,  dass  sie  sich 
plötzlich  auf  ihr  eigenes  Orientierungssystem,  welches  durch  den  Alltag  als  Schüler  und 




das  passende  Wahrnehmungskategorien,  Interpretationsmuster,  Verhaltensroutinen  und 
Bewältigungsstrategien  fehlen  (vgl.  Kühlmann,  1995).  Die  Umstellung  von 
wissenschaftlichem  und  theoretischem  Lernen  in  der  ersten  Ausbildungsphase  an  der 
Universität  hin  zur  Konfrontation  mit  dem  Schulalltag  in  der  zweiten  Ausbildungsphase 
kommt einem Eintauchen in eine fremde Kultur sehr nahe: Das an der Universität erworbene 
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Inhaltswissen versagt bisweilen unter „kulturfremden“ Bedingungen. Als Konsequenz kommt 





als  Cultural  Sensitizer  bezeichnet,  ist  eine  didaktische,  weitgehend  kognitiv‐
verstehensorientierte  Trainingsmethode,  die  auf  der  sozialpsychologischen 
Attributionsforschung  basiert.  Sie  zielt  darauf  ab,  die  Fähigkeit  fremdkulturliche 
Begründungsmuster  anhand  exemplarischer  Fälle  zu  schulen  (Cushner  &  Brislin,  1996; 
Cushner & Landis, 1996; Triandis, 1995). Grundlegend  ist das fallorientierte Arbeiten mit so 
genannten  kritischen  Interaktionssituationen,  deren  Inhalte  sich  am  Thema  des 
Trainingsprogramms  orientieren;  zu  jeder  Situation  sind  vier  bis  fünf  alternative 
Attributionen  (Lösungsmöglichkeiten  kulturell  angemessenen  Verhaltens  oder  Handelns) 
vorgegeben, von denen diejenige ausgewählt werden soll, die als am sinnvollsten beurteilt 
wird.  Dazu  ist  ein  Perspektivenwechsel  nötig,  um  die  Situation  auch  aus  der  Sicht  des 
Gegenübers  betrachten  zu  können  (isomorphe  Attribution)  (Triandis,  1995).  Ein 
anschließendes  Feedback  gibt  Aufschluss  darüber,  als  wie  wahrscheinlich  die  gewählte 
Lösungsmöglichkeit anzusehen ist und liefert zusätzliche inhaltliche Informationen.  
Kritischen Interaktionssituationen kommt auch in der Lehrerbildung, besonders während des 
Referendariats, eine große Bedeutung  zu, denn, wie  schon angeführt,  ist der Transfer von 
wissenschaftlichem Wissen hin zu Handlungswissen in der zweiten Phase der Ausbildung mit 
Schwierigkeiten  verbunden.  Dazu  wurden  30  Referendare  nach  kritischen  Ereignissen 




(Thomas,  1999). Gemäß Müller &  Thomas  (1995)  sind alltägliche und  oft wiederkehrende 
Ereignisse  von  Interesse,  die  verwirrend,  konflikthaft  und  damit  anfällig  für 
Fehlinterpretationen  sind.  Die  Erhebung  solcher  Ereignisse  erfolgte  mit  Hilfe 
teilstrukturierter Interviews. 
Die  Konstruktion  eines  Cultural  Assimilators  von  kritischen  Handlungssituationen  hin  zu 
zentralen  Kulturstandards  für  Lehramtsstudierende  in  der  zweiten  Ausbildungsphase 
geschieht  in Anlehnung an Schritte von Thomas (1999). Allerdings gibt es einige gewichtige 
Abweichungen:  Als  übergreifendes  Prinzip  einer  veränderten  Vorgehensweise  ist  hier  zu 
nennen,  dass  der  von  Thomas  beschriebenen  Konstruktion  zuerst  Bottom‐Up‐,  dann  Top‐
Down‐Prozesse  zugrunde  liegen.  Im Falle des Cultural Assimilators  zum Referendariat  sind 
hingegen einige Top‐Down‐Vorentscheidungen getroffen worden auf der Basis theoretischer 
P r o j e k t   W i r k s a m k e i t               S e m i n a r k o n z e p t | 18 
 





2. Welche  Handlungsoptionen  sehen  Sie  in  diesem  Fall?  Entscheiden  Sie  sich  für  eine 
Handlungsoption!  Begründen  Sie  Ihre  Entscheidung!  Berücksichtigen  Sie  dabei  sowohl 
theoretische als auch situationspraktische Elemente! 
3. Lesen Sie die Interpretation! 








„Das  Seminar öffnete mir den Blick, wie wichtig es  für einen  Lehramtstudenten  ist,  seine 
Professionalität bereits während des universitären Studiums anzubahnen und zu erwerben. 
Dazu  gehört  auch  die  Beschäftigung  mit  Problemen  des  Schulalltages  in  Verbindung  mit 
möglichen  Handlungsoptionen.  Hinsichtlich  der  Tatsache,  dass  diese  Probleme  für  den 
jungen  Lehrer  einen  enorme  Herausforderung  darstellen,  ist  es  umso  bedeutender,  sich 
bereits  frühzeitig damit zu beschäftigen und sich Gedanken über mögliche Maßnahmen zu 
machen.“ 
„Für mich wurde  so die Angst  vor der Theorie bzw. dem Praktischen  genommen und der 
Ansporn gegeben selbst auch zukünftige Probleme mit Hilfe einer Fallberatung anzugehen. 
Die  kollegiale  Fallberatung  stellt  für  mich  eine  gute  Möglichkeit  dar,  Sicherheit  beim 
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Häufige Schülernachfragen 
In meiner sehr aufgeweckten, lieben und wissbegierigen siebten Klasse 
habe ich es immer wieder als problematisch erlebt, dass das 
Unterrichtsgeschehen durch irgendwelche Zwischenfragen gestört wird, die 
letztendlich gar nichts zur Sache tun. Ich habe bis zum Schluss damit 
gekämpft und nicht gewusst, wie ich die Schüler zum Thema und den 
entsprechenden Fragen zurück lenke. Man konnte es immer wieder sagen, 
aber es hat nichts gebracht. Hierbei hätte ich mir eine Anregung gewünscht.  
Liegen die Schüler mit ihren Fragen völlig daneben, oder haben sie 
irgendetwas mit dem Thema zu tun?  
Das ist unterschiedlich. Manchmal erschlagen sie mich mit Fragen, die 
schon zum Thema passen, die aber unsinnig sind, weil ich es schon drei 
Mal erklärt habe. Hierbei kann ich es nur noch ein viertes Mal erklären, weil 
ich nicht weiß, ob der Schüler es wirklich nicht verstanden hat, oder ob er 
nur fragt, weil er gern Fragen stellt, was ich eher vermute. Manchmal gibt es 
auch Fragen, die gar nicht dazu passen. Auf diese Fragen kann man 
entgegnen, dass sie zum Ende oder nach der Stunde gestellt werden sollen, 
aber der Effekt von solchen Hinweisen ist relativ gering. Das ist eine 
typische Eigenschaft dieser Hälfte der Klasse, die andere Hälfte, die ich 
unterrichtet habe, war nicht so. Diese sind wesentlich stummer. Ich glaube, 
dass das in deren Natur liegt. Es liegt nicht daran, dass sie es nicht 
verstehen. Sie fragen einfach gerne. 
Haben Sie zufällig ein Beispiel für eine akzeptable oder völlig abwegige 
Frage im Kopf?  
Eine akzeptable Frage ist natürlich, wenn ich Grammatik erkläre und sich 
jemand meldet und sagt, dass er es immer noch nicht verstanden hat. Die 
anderen Schüler müssen dann warten, bis es der letzte auch noch kapiert 
hat. Oft versuchen sie, es sich gegenseitig zu erklären. Als Beispiel für eine 
absurde Frage kann ich Ihnen folgendes Beispiel nennen: Während man die 
Grammatik erklärt oder einen Text liest, meldet sich ein Schüler und fragt, 
ob dieses Thema noch in der Schulaufgabe dran kommt. Das ist etwas, was 
nicht dazu gehört. 
I. Interpretation 
Beziehung konkrete Anforderung 
Ich – Ich Welche Vorstellung habe ich von einer 
gelungenen Schülerfrage (Inhalt, Zeitpunkt, 
Angemessenheit des Tons)?  
Ich – Schüler Kann ich das Frageverhalten der Schüler in 
meinem Sinne steuern?  
Schüler – Ich  Lasse ich mich auch durch Schülerfragen lenken? 
Nutze ich Schülerfragen als Feedback auf das 
eigene Unterrichtsverhalten?  
Ich – Andere 
Personen 
Kann ich meine Mentoren von der 
Angemessenheit meines Umgangs mit 
Schülerfragen überzeugen?  
Andere Personen – 
Ich 
Bewege ich mich im Rahmen angemessenen 
Feedbackverhaltens aus Sicht meiner Mentoren? 
Entsprechen die Erwartungen meiner Mentoren 
den Qualitätskriterien guten Unterrichts? 
Fachwissen – Ich Lassen sich Grundsätze für die qualitätvolle 
Gestaltung der Lehrer-Schüler-Interaktion aus 
Feedbackregeln der Lehr-Lern-Forschung 
gewinnen? 
Was kann man von Copeis fruchtbaren Moment 
im Unterricht über das Frage- und 
Antwortverhalten von Lehrern und Schülern 
lernen?  
 
Die Referendarin fühlt sich in eine uneindeutige Lage versetzt. Sie ist 
unsicher, wie sie den erlebten Unterricht deuten soll. So, wie die Situation 
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geschildert wird, gewährt sie tatsächlich einen Spielraum der Interpretation. 
Sie lässt sich auf mindestens drei Weisen deuten:  
1. Die Schüler stören gar nicht. 
2. Die Schüler stören, und sie tun dies bewusst. 
3. Die Schüler stören, und sie tun dies unbewusst. 
Zu1) Die Schüler stören den Ablauf gar nicht, die Rückfragen gehören zu 
einem üblichen und notwendigen Lernprozess.  
Die Referendarin schätzt in diesem Fall die Situation falsch ein. Sie fühlt 
sich durch den normalen Lehreralltag überfordert. Ein Hinweis darauf wäre, 
dass sie die Schülerfrage, ob das behandelte Thema noch in der 
Schulaufgabe drankommt, für "absurd" erklärt.  
Trifft diese Annahme zu, dann sind die Schülerfragen von der Referendarin 
nicht als Störung zu bewerten. Es geht nicht um eine Änderung des 
Schülerverhaltens und des Unterrichts, sondern der Denkweise. In der 
psychologischen Fachliteratur wird von persönlichen Alternativen bei der 
kognitiven „Rahmung von Entscheidungen“ (Zimbardo & Gerrig, 2008, S. 
391) gesprochen. Je „normaler“ der Referendarin die Unterrichtssituation mit 
qualitativ unterschiedlichen Schüler-Zwischenfragen vorkommt („So wie mir 
geht´s doch jedem Lehrer!“), umso weniger wird sie versucht sein, das 
Verhalten der Schüler und die Situation zu ändern. Auch wird sie 
Unterbrechungen oder Durchkreuzungen ihrer Unterrichtsplanung eher 
hinnehmen, wenn sie der Überzeugung ist, dass dadurch Lernfortschritte 
erzielt werden. Womöglich hat die Referendarin zu viel Energie darauf 
verwendet, gegen das Verhalten der Schüler "anzukämpfen" und evtl. 
dadurch sogar unbeabsichtigt Demotivierung erzeugt. Dann wäre es unter 
Umständen sinnvoller, an der eigenen beruflichen Einstellung und dem 
daraus resultierenden Lehrerverhalten zu arbeiten.  
Zu2) Die Schüler stören tatsächlich den Ablauf, und sie tun dies bewusst, 
z.B. um bei der noch unerfahrenen Pädagogin ihre Grenzen auszutesten. 
Bei dieser Deutung geht es im Gegensatz zur ersten um neue konkrete 
Handlungsweisen. Eine Änderung des Lehrerverhaltens gegenüber den 
Schülern ist angebracht, um deren Verhalten zu korrigieren. Die 
Referendarin könnte sie direkt ansprechen und ihnen klar machen, welche 
konkreten Verhaltensweisen von ihr nicht geduldet werden. Eventuell sollte 
sie den Gründen für die Störversuche nachforschen. Auch im 
Klassenverband lässt sich das Problem diskutieren, Regeln und 
Konsequenzen können festgelegt werden.  
Im Rahmen einer solchen Metakommunikation über den Unterricht lassen 
sich Grundsätze einer offenen, achtsamen und produktiven Gesprächskultur 
evtl. an Hand von Feedback-Regeln aus der Lehr-Lern-Forschung 
strukturiert entwickeln. In eine Diskussion mit Schülern über die Qualität 
ihrer Unterrichtsfragen sind sie recht gut integrierbar. Reinhold Miller (2006) 
z.B. nennt acht Regeln für das Schüler-Schüler-Feedback, die auf das 
allgemeine Schüler-Frageverhalten übertragbar sind und im Rahmen einer 
metakommunikativen Situation besprochen werden könnten, sie werden hier 
mit leicht veränderten und gekürzten Fragebeispielen wiedergegeben.  
 
Feedbackregeln in Anlehung an Miller, 2006, S. 207 
1. Überprüfe deine eigene Haltung/Einstellung:
Will ich einen konstruktiven Beitrag lesiten/helfen/ermuntern oder nur rummäkeln/stören/mich rächen…?
2. Teile dich bzw. etwas von dir mit:
Was hat mir gefallen/geholfen, was hat mir nicht gefallen/würde ich bezweifeln…?
3. Sage, wie dein Gegenüber bzw. das, was er/sie getan hat, auf dich wirkt:
Wirkte mein Gegenüber auf mich verlegen/verwirrend/konzentriert/souverän…?
4. Beschreibe und schätze ein, was du wahrgenommen hast:
Was habe ich genau beobachtet? Wie fand ich das?
5. Gib konkrete Mitteilungen und keine Verallgemeinerungen):
Beziehe ich mich auf meine genauen Beobachtungen oder verliere ich mich in „Man hätte…“ Sätzen?
6. Äußere Wünsche (wenn du magst):
Was habe ich nicht verstanden? Was würde mir außerdem gefallen/nützen…?
7. Bringe Anerkennung/Respekt zum Ausdruck:
Habe ich meinen Beifall/meine Zustimmung…geäußert?
8. Frage nach, wie dein Feedback angekommen ist:
Habe ich nachgefragt, ob mein Gegenüber mein Feedback als nützlich/kränkend empfunden hat?
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Zu3) Die Schüler stören tatsächlich den Ablauf, und sie tun dies unbewusst, 
z.B. weil sie vor der Klassenübernahme durch die Lehrerin zu wenig zu 
Disziplin angehalten wurden oder weil das unterrichtliche Verhalten der 
Lehrerin sie zu Zwischenfragen animiert. 
Bei dieser Deutung geht es ebenso wie bei der zweiten um neue konkrete 
Handlungsweisen. Eine Änderung des Lehrerverhaltens gegenüber den 
Schülern ist angebracht, ebenfalls mit dem Ziel, Einfluss auf das 
Schülerverhalten zu nehmen. 
Zum einen könnte die Referendarin diesen bewusst machen, dass ihr Tun 
störend ist. Sie und einzelne Betroffene könnten äußern, welche negativen 
Konsequenzen unpassendes Frageverhalten für den Lernfortschritt hat. 
Vielleicht toleriert die Lehrerin nicht zweckdienliche Fragen zu häufig? 
Regeln sollten aufgestellt und ihre Einhaltung überwacht werden (siehe die 
eben genannte Metakommunikation mit Feedback-Regeln). 
Zum anderen kann die Reflexion des Schüler-Frageverhaltens langfristig 
nicht unabhängig von der Reflexion des eigenen Unterrichts geschehen. Bei 
einer isolierten Betrachtungsweise bestünde die Gefahr, einseitig die 
„undisziplinierten“ Schüler für ein missglücktes Gespräch verantwortlich zu 
machen. Der Pädagoge Friedrich Copei wies – anknüpfend an die Tradition 
des platonischen Dialogs – schon 1930 in seiner Dissertation „Der 
fruchtbare Moment im Unterricht“ darauf hin, dass am Beginn eines 
Lernprozesses etwas Unerwartetes stehen muss, und man kann ihn als 
einen der Wegbereiter für die moderne Motivationspsychologie ansehen 
(z.B. sind für Jean Piaget wahrgenommene Störungen, 
Widersprüchlichkeiten die notwendige Voraussetzung für das Auslösen 
kognitiver Äquilibrationsprozesse, durch die Entwicklungsfortschritte 
geschehen). Nur aus dem Staunen heraus kann eine ernsthafte 
Fragehaltung erwachsen. Diese sich bietende Chance echter Motivation, 
den fruchtbaren Moment  muss der Lehrer nutzen (vgl. Copei, 1969; vgl. 
auch Kiel über Copei, 2008, S. 24ff). Zu viele Verständnisfragen könnten im 
geschilderten Fall ein Hinweis darauf sein, dass Frontalunterricht  
vorherrscht und dieser mehr durch Interesse weckende individualisierende 
Lernarrangements ersetzt werden sollte.  
Die Referendarin muss sich für eine der drei möglichen 
Interpretationsweisen entscheiden. Damit dies fundiert geschieht, ist es 
sinnvoll, wenn sie sich weitere Informationen von denjenigen einholt, die die 
fragliche Situation miterleben oder beobachten. 
II. Handlungsoptionen 
1. Im Gespräch mit den Schülern überprüfen, ob es sich bei Fragen um ein 
echtes Erkenntnisinteresse handelt.  
2. Regeln und Konsequenzen festlegen, wenn es sich um bewusstes 
Störverhalten handelt. 
3. Metagespräch über das Störverhalten führen mit dem Ziel, dieses 
bewusst zu machen; Konsequenzen des Störverhaltens besprechen (z.B. 
bzgl. des Lehrstoff-Verstehens, bzgl. Wohlbefindens der 
Klassenkameraden, der Lehrkraft). 
4. Dem Erkenntnisinteresse der Schüler mit Anpassung von 
Unterrichtsinhalten und -formen (z.B. durch individualisierende 
Lernarrangements) entgegen kommen. 
III. Entwicklungsaufgaben 
Ziel der Referendarin sollte es sein, mehr Sicherheit über die Sachlage zu 
gewinnen, um realitätsgerecht handeln zu können. Autonomie im 
Lehrerhandeln ist hier gefragt: Die Referendarin lernt nur dann an der Praxis 
– und kann nur dann den Ist-Zustand ihres Unterrichts verbessern –, wenn 
sie sich für eine offensive Problembewältigung entscheidet. Zur Klärung 
reicht es nicht aus, das Geschehene wieder und wieder zu reflektieren: Die 
Anstrengung muss sich darauf richten, von anderen Menschen weitere 
Informationen zu gewinnen, und das erfordert die Bereitschaft zur 
Kommunikation. Dass diese bei der Referendarin schon in Ansätzen 
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vorhanden ist, lässt ihr Satz erkennen: „Hierbei hätte ich mir eine Anregung 
gewünscht.“ Sie denkt dabei wohl an das Hinzuziehen einer dritten 
professionellen Person, die im Unterricht hospitiert und ihr Tipps geben 
kann, in welcher Richtung  das Problem zu suchen ist. Doch darf sie nicht 
vergessen, dass unmittelbarer Gesprächspartner einer Lehrerin immer die 
Schüler selbst sind. Nur durch Informationen, die über vielfältige 
Kommunikation gewonnen werden, kann sie ihre offenen Fragen klären.  
Es ist langfristig auch an eine schrittweise umzusetzende Veränderung der 
Unterrichtsformen weg vom fragend-entwickelnden hin zum 
problemorientierten Unterricht, wie ihn bereits John Dewey 1938 forderte 
(Dewey, 1997 sowie Dochy, Segers, van den Bossche & Gijbels, 2003). 
Ebenso sind kooperative Lernformen, z.B. individualisierende 
Lernarrangements, in denen für echte Schülerfragen gemeinsam eine 
Beantwortung gesucht wird, zu bevorzugen (vgl. Konrad & Traub, 2005). Die 
Weiterentwicklung fachlich-didaktischer Kompetenzen ist hier gefragt (Dubs, 
2009, S. 191ff). (Entwicklungsaufgabe: eigene Kompetenz/ Vermittlung/ 
Anerkennung) 
IV. Zur weiteren Reflexion 
1. Wie gehen Sie selbst mit unerwarteten Schülerfragen um? Machen Sie 
eine Analyse Ihrer Erfahrungen von Interaktionen anhand von Literatur 
zum Führungsstil und Kommunikationsverhalten von Lehrern. (z.B. Dubs, 
2009, S. 85ff) und begründen Sie diese! 
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Interpretation  des Buches.  Es  ist  sehr  gelungen,  dass  keine mustergültigen  Lösungen  und 
Handlungsanweisungen,  sondern  verschiedene  Interpretationsansätze  abgedruckt  sind,  da 
dies die Interpretation eines eigenen Falles erleichtert. Auch die Tatsache, dass der Fehler in 
den  verschiedenen  Interpretationen  durchaus  auch  beim  Lehrer  liegen  kann,  macht  es 
leichter  über  mögliche  eigene  Versäumnisse  zu  reflektieren.  Es  ist  mit  Sicherheit  oft 
wesentlich  leichter  sich  seine  Fehler  während  einer  stillen  Interpretation  selbst 






den  Fall  ,Unterrichten’  drei  mögliche  Ergebnisse  dargestellt.  Die  Handlungsoptionen  sind 
sehr anschaulich und zeigen dem Lehramtsanwärter einen Weg auf, wie man das Problem 
lösen  könnte.  Ich  denke  mir,  wenn  ich  Referendar  bin,  möchte  ich  nicht  wegen  jedem 
kleinen  Problem  zu  meinem  Seminarlehrer  gehen,  da  er  mich  auch  benotet  und  das 
vielleicht Unsicherheit ausstrahlen könnte. Für solche Fälle ist der ,Cultural Assimilator’ sehr 
geeignet.“ 




schnell  passieren  und was  ist  dann  zu  tun.  Es  ist wichtig  die  gesetzlichen Grundlagen  zu 
kennen  und  Handlungsmöglichkeiten  zu  entwickeln,  um  in  entsprechenden  Situationen 
richtig  und  vor  allem  gesetzlich  sicher  zu  handeln.  Das  vorgestellte  Buch  spricht  meiner 
Meinung nach sehr wichtige Situationen des Schulalltags an und gibt dem Referendar gute 
Tipps, wie  in  entsprechenden  Situationen  zu  handeln  ist. Der Aufbau  des Buches  ist  sehr 
sinnvoll gestaltet, ich finde es sehr gut, dass man zunächst selber an den Aufgaben arbeitet 




Abschließend  ist  zu  sagen,  dass  ich  an  diesem  Tag  viel  über meinen Beruf, meine  eigene 
Persönlichkeit  und  Kompetenzen  nachgedacht  habe  und  das  Seminar  mich  zu  einigen 
Überlegungen angeregt hat, über die  ich sonst nicht nachgedacht hätte.  Ich halte es daher 
für sehr sinnvoll, Seminare anzubieten, die dem Studenten die Möglichkeit geben, sich mit 
seiner  Entscheidung  für  den  Lehrberuf  zu  beschäftigen. Man  erhält  die Möglichkeit  seine 




„Besonders  gut  aber  haben  mir  die  Fallbesprechungen  zum  Schluss  der  Veranstaltung 
gefallen. Die Gruppenarbeit war sehr aufschlussreich, weil ich Vorgehensweisen der anderen 
Teilnehmer  gehört  habe,  auf  die  ich  vielleicht  selbst  nicht  gekommen  wäre.  Durch  die 
verschiedenen  Möglichkeiten  mit  dem  Problem  umzugehen  hat  sich  eine  ganz  andere 
Gesamtlösung ergeben, die durchaus  im Schulleben durchzusetzen wäre und  ich  in Zukunft 
bei solchen Problemen in der Schule verwenden würde. Die Fallbesprechungen kann man im 
Schulleben später wirklich brauchen, da sie sehr praxisnah waren. Auch die Idee, eine eigene 
Veranstaltung  zu  diesem  Themenbereich  zu  machen,  ist  wirklich  gut.  Es  wird  später  im 
Unterricht viele  schwierige Situationen  solcher Art geben, dass es  sinnvoll  ist,  sich vorher, 
schon einmal Gedanken  zu machen, wie man mit  solchen Situationen umgehen kann und 
welche Ideen andere dazu haben. Und dafür wäre eine solche Veranstaltung sehr hilfreich.“ 
„Was  ich  aber  am  Seminar  am  besten  fand,  war  die  Gruppenarbeit,  in  der  wir  uns  mit 
konkreten Fällen aus der Praxis beschäftigten. Das gemeinsame Erörtern der dargestellten 
Situation,  das  Suchen  nach  möglichen  Lösungswegen  etc.  ermöglicht  einen  Einblick  in 
möglichen Probleme im Schulalltag. Dadurch, dass man solche Situationen bereits an der Uni 





Handlungsmöglichkeiten  zurechtgelegt  hat,  mit  denen  man  auf  die  Situation  reagieren 
kann.“ 
„Sehr interessant fand ich die Methode der Kollegialen Fallberatung, da sie meiner Meinung 
nach  eine  gute  Möglichkeit  ist,  sich  bei  Problemen  innerhalb  der  Schule  mit  anderen 
auszutauschen und sich bei seinen Kollegen Ratschläge zu holen.  Ich würde mir wünschen, 
später einmal das Glück zu haben, an eine Schule zu kommen, wo es solch eine Kollegiale 
Fallberatung gibt. Sollte dies nicht der Fall  sein, würde  ich  sicherlich versuchen  solch eine 
Kollegiale Fallberatung an der entsprechenden Schule vorzuschlagen.“ 
„Das  Gefühl  eine  kleine  Hilfestellung  für  das  Lehrerwerden  zu  bekommen,  kommt  sonst 
leider nicht sehr häufig vor, tut aber gut.“ 

















• Die  erste  Befragungswelle  erfolgte  im  Wintersemester  2006/2007  und  im 
Sommersemester  2007. Die  Erhebung der Daten erfolgte durch  einen  Fragebogen, 
der  den  Studierenden  im  Rahmen  einer  Vorlesung  zur  sofortigen  Bearbeitung 
vorgelegt wurde. 
• Die  zweite  Befragungswelle  wurde  in  München  im  Wintersemester  2007/2008 
durchgeführt.  Erfasst  wurden  hier  diejenigen  Studierenden,  welche  im 
Wintersemester  2006/2007  im  ersten  Semester  eingeschrieben waren  und  an  der 
ersten  Befragung  teilgenommen  hatten.  Die  Daten  wurden  wiederum  mit  einem 
Fragebogen  erhoben.  Da  die  Erhebung  anonymisiert  ablief,  wurden  mit  Hilfe  der 
Universitätsverwaltung  alle  Lehramtsstudierenden  des  dritten  Semesters  schriftlich 
über  die  Erhebung  informiert.  Diejenigen  Studierenden,  die  an  der  Erhebung 
teilnahmen, wurden gebeten, auf  freiwilliger Basis – unabhängig vom Fragebogen – 
ihre  Anschrift  und/oder  Email‐Adresse  zu  hinterlegen,  damit  sie  für  die  dritte 
Befragungswelle angeschrieben werden konnten. 
• Die  dritte  Befragungswelle  erfolgte  im  Sommersemester  2009  in  München  und 












n  (%)  n  (%)  n  (%) 
Grundschule  286  (20,1)  266  (24,4)  20  (6,0) 
Hauptschule  154  (10,8)  105  (9,6)  49  (14,7) 
Realschule **  362  (25,3)  280  (25,6)  81  (24,3) 
Gymnasium  491  (34,4)  327  (29,9)  164  (49,1) 
Sonderschule (für GS)  40  (2,8)  38  (3,5)  2  (0,6) 


















  GS  HS  RS  GY  SO (GS)  SO (HS) 
Arbeitslehre    16         
Biologie  28  15  24  4    9 
Chemie  1    33  9    2 
Deutsch  74  37  144  181  13  42 
Englisch  40  9  86  148    9 
Erdkunde  29  32  76  86    13 
Ethik      6  12     
Evang. Religionslehre  4  6  5  7    3 
Französisch  1    16  59     
Geschichte  21  17  68  110    5 
Informatik      10  22     
Kath. Religionslehre  40  18  48  40  5  7 
Kunst  11  10  16  12  2  14 
Latein        44     
Mathematik  33  24  66  78  13  13 
Musik  3  4  8  21  4  13 
Physik      15  14     
Schulpsychologie  20  1  11  32  1  1 
Sozialkunde  13  22  23  23    7 
Spanisch    1    30     
Sport  12  8  15  16  3  16 




der Zahl der Studierenden der ersten Befragungswelle  sind dies 44 %  (von  insgesamt 390 









n  (%)  n  (%) 
Grundschule  110  (28,2)  53  (30,8) 
Hauptschule  82  (21,0)  18  (10,5) 
Realschule **  52  (13,3)  36  (20,9) 
Gymnasium  33  (8,5)  12  (7.09) 
Sonderschule (für GS)  113  (29,0)  49  (28,4) 





Etwa  ein Drittel  der  Studierenden  für  das  Lehramt Grundschule, Hauptschule,  Realschule 






































n  (%)  n  (%)  n  (%) 
Grundschule  110  (28,2)  53  (30,8)  45  (35,2) 
Hauptschule  82  (21,0)  18  (10,5)  14  (10,9) 
Realschule *  52  (13,3)  36  (20,9)  25  (3,1) 
Gymnasium  33  (8,5)  12  (7.09)  4  (3,1) 
Sonderschule (GS/HS)  113  (29,0)  49  (28,4)  40  (31,3) 




In  Hinblick  auf  den  anstehenden  Übergang  in  die  zweite  Ausbildungsphase  wurden  die 
Studierenden bezüglich ihres Befindens im Vorfeld des Referendariats befragt. Auf die Frage 
Im  Referendariat  befürchte  ich  …  sehen  die  angehenden  Lehrkräfte  vor  allem 
Schwierigkeiten  darin,  eigene  Ideen  verwirklichen  zu  können,  den  Arbeitsaufwand  zu 
bewältigen  und  die  vielfältigen  Aufgaben  des  Lehrerberufs  angemessen  durchzuführen 
(Median 4,0 bei einer Skala von 1 = trifft überhaupt nicht zu bis 6 = trifft voll und ganz zu). 
Eher weniger Schwierigkeiten sehen die Studierenden bei der  fachgerechten Durchführung 








Im  Folgenden  werden  einige  ausgewählte  Messinstrumente  genannt,  denen  für  die 
folgenden Kapitel ausgeführten Ergebnisse besondere Bedeutung zukommt: 
• Im  ersten  Abschnitt  werden  soziodemografische  Daten  wie  Alter,  Geschlecht, 
Studiengang, Fächerwahl sowie Abiturnote erfragt. 







• Bereich  4  widmet  sich  zukünftigen  beruflichen  Tätigkeiten.  Die  Studierenden  sind 




• In  diesem  Bereich  werden  zudem  noch  die  Vorerfahrungen  der  Studierenden  mit 
Kindern und Jugendlichen erhoben. 
• Das  von Bodensohn  (2004) entwickelte  Instrument  zur  Selbsteinschätzung  von  Sozial‐ 
und Methodenkompetenz stellt Bereich 5 dar. 
• Zusätzlich wurde der Uncertainty Avoidance  Index (UAI) (Hofstede, 2001), adaptiert für 








• Abschließend  werden  in  Bereich  9  allgemeine  Fragen  nach  der  familiären  Situation 
(Lehrer in der Familie, Schul‐ und Berufsabschluss der Eltern) gestellt. 
• In der zweiten und dritten Erhebung wurden die Studierenden zusätzlich anhand eines 
selbst entworfenen  semantischen Differenzials  (z.B.  schwer –  leicht,  theoriebezogen – 
praxisbezogen, flexibel – starr usw.) gebeten ihr Studium zu charakterisieren.  
• Auch wurde in der zweiten und dritten Erhebung danach gefragt, wie viel Arbeitszeit die 
Studierenden  jeweils  für  Fachdidaktik/Fachwissenschaft,  Psychologie  und  Allgemeine 
Pädagogik/Schulpädagogik verwenden. 
• In der dritten Erhebung wurde erhoben, was  sie  im Referendariat befürchten …  . Hier 
wurde  nach  Aspekten  gefragt,  die  sowohl  auf  das  Unterrichten,  den  Umgang  mit 
Schülern und Eltern als auch auf die Interaktion und die Arbeit an sich im Referendariat 
abzielt. Ebenso wurden die Studierenden gebeten, wiederum mit einem semantischen 
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Lehrerinnen  und  Lehrer  selbst  beklagen  wiederholt  eine  Veränderung  des  schulischen 
Aufgabenprofils, beispielsweise  im Hinblick auf eine Partikularisierung der  Lebenswelt von 
Kindern  und  Jugendlichen  sowie  einen  Wandel  familiärer  Lebensformen  (Haag,  2001, 
Lauterbach  &  Lange,  2001).  Dies  habe  Auswirkungen  auf  die  Schule,  da  zunehmend 
Aufgaben und Problemstellungen aus Familie und Freizeit an die Schule herangetragen bzw. 
abgegeben  werden.  Der  psychische  Druck  auf  Lehrkräfte  sei  gestiegen.  Ergänzend  dazu 
lassen sich durch die Belastungsforschung bedenkliche Befunde konstatieren. Die Potsdamer 
Lehrerstudie von Schaarschmidt  (2005) zeigt, dass 40 bis 60 % der Lehrerinnen und Lehrer 
hinsichtlich der  arbeitsbezogenen Verhaltens‐ und  Erlebensmuster,  gemessen mit dem  an 
mehr  als  20.000  Personen  evaluierten  Fragebogen  Arbeitsbezogenen  Verhaltens‐  und 
Erlebensmuster  (Schaarschmidt  &  Fischer,  1996),  gesundheitliche  Risikoprofile  aufweisen. 




Einführend  in  der  Fragestellung  nach  der  Wahl  von  Studium  und  Beruf  wurde  dem 
nachgegangen,  mit  welchen  Berufsfeldvorstellungen  und  Erwartungen  an  das  Studium 
angehende Lehrerinnen und Lehrer in die erste Ausbildungsphase an die Hochschule gehen. 
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Deckeneffekte  zu  konstatieren, das heißt,  alle  Tätigkeiten werden  gleichermaßen  als  sehr 
wichtig bewertet, es besteht keinerlei Abstufung oder Differenzierung. 
Etwas  spezifizieren  lässt  sich  dieser  Befund  durch  die  Erwartungen,  die  angehende 
Lehrerinnen  und  Lehrer  an  das  Hochschulstudium  haben.  Diese  sind  der  bestehenden 
Befundlage  zufolge  über  alle  Schularten  hinweg  breit  gefächert  (Faulstich‐Wieland,  2002; 
Heine, 2002). Die Frage nach den Erwartungen ergab  in der vorliegenden Studie  folgendes 
Ranking: 
1) Berufsbezogenes Wissen  („Ich  erwarte  von meinem  Studium,  dass  die  für meinen 
späteren  Unterricht  notwendigen  Methoden  für  die  Gestaltung  von  Unterricht 
angeboten werden“) 
2) Persönliche/soziale  Bereicherung  („Ich  erwarte  von  meinem  Studium  eine 
Weiterentwicklung meiner Persönlichkeit“) 
3) Vermittlung  und Überprüfung  von Anwendungswissen  („Ich  erwarte  von meinem 




5) Beratungsangebote  („Ich  erwarte  von  meinem  Studium  Beratungsangebote  zur 
Überprüfung meiner Studienwahl“) 
6) Individuelle  Gestaltungsmöglichkeiten  („Ich  erwarte  von  meinem  Studium  einen 
großen Freiraum für die eigene Gestaltung der Studieninhalte“) 
7) Klare  Strukturen  und  Sicherheit  („Ich  erwarte  von  meinem  Studium  die  klare 
Vorgabe der Studieninhalte“) 
Die  hohe  Gewichtung  des  Fachwissens  als  Erwartung  an  das  Studium  lässt  sich  auf  die 
Stichprobenzusammensetzung zurückführen, wonach sich etwa jeder dritte Studierende für 
das  Lehramt  an  Gymnasien  entschieden  hat  und  diese  somit  mit  Abstand  die  größte 
Untergruppe darstellen. Eine  schulartenspezifische Betrachtung  zeigt Befunde  auf, wie  sie 
sich  auch  in  den  im  Folgenden  noch  näher  ausgeführten  Ergebnissen  zur  Studien‐  und 
Berufswahl  widerspiegeln.  (→  Projekt‐Publikation  von  Schließleder  et  al.,  2010c). 
Bestehende Unterschiede  sind  vor  allem  auf  die  unterschiedlichen  Erwartungen  zwischen 
den Studierenden der Schularten Grundschule und Gymnasium zurückzuführen: So erhoffen 









Entscheidungsprozess dar, der unter  anderem durch  individuelle Ziele und  Interessen, die 
subjektive  Einschätzung  eigener  Fähigkeiten,  berufsrelevante  Vorerfahrungen  sowie 
Anforderungen, Kosten und Arbeitsplatzangebot beeinflusst wird (Schutz, Crowder & White, 
2001). Die berufliche Entscheidung kann  somit als das Ergebnis von Bewertungsprozessen 




















Grundlage  der  Befunde  ist  die  erste  Befragungswelle  mit  der  bereits  beschriebenen 
Stichprobe  von  1.446  Studierenden  an  den  Universitäten  München  und  Passau.  Zur 
Erhebung  der  Studien‐  und  Berufswahl  wurde  ein  Instrumentarium  entworfen,  das  zum 
einen  auf  bereits  dazu  vorliegenden  Studien  basiert  (Kiel,  Geider  &  Jünger,  2004; 
Oesterreich, 1987;  Steltmann, 1980; Ulich, 1998).  Zum  anderen wurden  fehlende Aspekte 
durch eine Expertenbefragung  generiert: Erziehungswissenschaftler und  in der Ausbildung 
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genannten  Studien  durch  weitere  Items,  die  sie  für  die  Erfassung  der  Studien‐  und 
Berufswahlmotivation Lehramtsstudierender als bedeutsam ansahen. 
Folgende Motive der Berufswahl kristallisierten sich für die Studierenden als wichtig heraus: 
• Pädagogische  Arbeit  mit  Kindern  und  Jugendlichen  (Ich  habe  mich  für  das 
Lehramtsstudium  entschieden,  „weil  ich  Freude  am  Zusammensein  mit  Kindern  und 
Jugendlichen habe“) 
• Idealismus (Beispiel „um Kinder und Jugendliche bei ihrer Entwicklung zu begleiten“) 




• Fachbezogenes  Interesse  („  …  weil  ich  großes  Interesse  an  einem  oder  mehreren 
Unterrichtsfächern habe“) 




• Lehramt  als  Notlösung  („  …  weil  ich  keine  Möglichkeit  hatte  meinen  eigentlichen 
Berufswunsch zu verwirklichen“) 







• Polyvalente Qualifikation  („ … weil  ich glaube, dass das  Studium mich auch  für nicht 
entsprechende berufliche Tätigkeiten gut qualifiziert“) 
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an  Rahmenbedingungen,  d.h.  an  Faktoren  wie  Arbeitsplatzsicherheit  oder 
Familienverträglichkeit  (→ Projekt‐Vorträge von Schließleder & Braune, 2008; Weiß & Kiel, 
2010c).  Mittels  einer  Clusteranalyse  wurden  vier  unterschiedliche  Gruppen  von 











Über  die  gesamte  Stichprobe  zeigen  sich  sehr  hohe  Werte  für  die  Orientierung  an 
adressatenbezogenen/pädagogischen Motiven. Aber auch die Rahmenbedingungen sind für 
die befragten Studierenden als motivierend den Lehrerberuf zu betrachten. 
 Die  erste  Gruppe,  die  Idealisten  zeichnet  sich  durch  eine  hohe  Orientierung  an  den 
Adressaten  und  eine  niedrige  Orientierung  an  Rahmenbedingungen  aus.  In  diesem 









 Die  vierte  Gruppe  setzt  sich  aus  denjenigen  zusammen,  die  sowohl  beim 
Adressatenbezug als auch bei der Orientierung an Rahmenbedingungen die niedrigsten 
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5.1.3 Motive differenziert nach Schulart 
Dass  die  Studien‐  und  Berufswahlmotivation  Lehramtsstudierender  schulartspezifisch 
differiert, ist hinreichend bekannt (z.B. Terhart et al., 1994; Ulich, 1998), schließlich werden 





ist  Voraussetzung  für  das  Unterrichten,  nicht  nur,  aber  vor  allem  in  weiterführenden 
Schularten.  Schließlich  ist  die  Vermittlung  einer  vertieften  Bildung  erforderlich,  um 
Schülerinnen  und  Schüler  zur  Hochschulreife  zu  führen,  sie  auf  ein  Studium  oder  auf 
anspruchsvolle  Berufe  vorzubereiten.  Dementsprechend  ist  bei  der  Betrachtung  von 
Studien‐  und  Berufswahlmotiven  bei  weiterführenden  Lehrämtern  eine  stärkere 
wissenschaftliche  Orientierung  festzustellen  (Thierack,  2002).  Eine  pädagogische  bzw. 
adressatenbezogene  Motivstruktur  weisen  verstärkt  Studierende  von  Grund‐  und 
Hauptschule auf – Schularten, mit denen nicht nur Fachwissen, sondern auch erzieherische 
Kompetenz assoziiert wird (vgl. Wilde, 2005). 






die  Begeisterung  daran,  Schülerinnen  und  Schüler  in  ihrer  Entwicklung  und  auf  ihrem 
Bildungsweg zu begleiten, bleibt das alles überragende Motiv. Dabei ist die in den Augen von 
Studierenden des Grundschullehramts untergeordnete Bedeutung fachlicher Inhalte nicht zu 
leugnen,  ebenso  wenig  der  Wunsch  nach  einem  praxisnahen  und  pädagogisch 
ausgerichteten  Studium  (vgl.  Fock  et  al.,  2001). Die  Vereinbarkeit  von  Beruf  und  eigener 
Familie fließt von Anfang an die Berufswahl mit ein. Doch muss angemerkt werden, dass die 
Entscheidung  für  den  Beruf  und  somit  das  Unterrichten  und  Erziehen  von  Kindern  im 
Primarschulbereich  bewusst  erfolgt:  Grundschullehramt  als  eine  Notlösung  wird  von  den 
Studierenden  weit  von  sich  gewiesen,  das  Motiv  der  finanziellen  Absicherung  und 
Arbeitsplatzsicherheit  ist  von  untergeordneter  Bedeutung  (→  Projekt‐Publikation  Weiß, 
Braune, Steinherr & Kiel, 2009a). 
Zwischen Studierenden der Grund‐ und der Förderschule kann kein signifikanter Unterschied 
festgestellt werden.  Ebenso  ist  der Unterschied  zur  Hauptschule  sehr  gering.  Angehende 
Sonderschullehrkräfte  haben  eine  hohe  adressatenbezogene/pädagogische  Motivation 
verbunden  mit  dem  Wunsch  Kinder  und  Jugendliche  mit  besonderen 






Im  Gegensatz  dazu  sind  bei  angehenden  Gymnasiallehrerinnen  und  ‐lehrern  fachliche 
Motive von übergeordneter Bedeutung. Die Studienentscheidung fällt  in erster Linie für ein 
Fachstudium  –  eine  Aussage,  die  sich  weitgehend  in  bestehende  Befunde  eingliedert 
(Thierack, 2002; Ulich, 1998). Pädagogische Motive  sind nicht  so  stark ausgeprägt wie bei 
Studierenden  anderer  Schularten,  das  bedeutet  jedoch  nicht,  dass  sie  nicht  Teil  der 
Motivstruktur  sind.  Studium und Beruf  als einen Weg einschätzen, der mit  eher  geringen 
Anforderungen assoziiert wird, trifft für angehende Gymnasiallehrkräfte nicht zu. Eine gute 
Vereinbarkeit  von  Beruf  und  Familie  wird  nicht  grundsätzlich  weniger  geschätzt  wie  in 
anderen Schularten (→ Projekt‐Publikation von Weiß, Braune & Kiel, 2010a). 
Die  beschriebene  schulartspezifische  Motivstruktur  zeigt  sich  auch  im  Selbstbild  der 
angehenden Lehrerinnen und Lehrer. Die Grundschule wird noch  immer als ein Schonraum 
angesehen,  der  durch  eine  geringe  Ausprägung  von  Hierarchie  und  Konkurrenzdenken, 
geringer  Notwendigkeit  von  Durchsetzungsvermögen  und  zugleich  auch  geringen 
Möglichkeiten  des  beruflichen  Aufstiegs  gekennzeichnet  ist.  Im  Bezug  auf  berufliche 
Selbstwirksamkeitserwartungen  ist  wiederholt  beschrieben,  dass  sich  Studierende  des 
Grundschullehramts  in  Bezug  auf  ihre  eigenen  Fähigkeiten  unsicherer  sind  und  weniger 
Vertrauen in diese haben sowie ihre Kompetenzen gegenüber angehenden Lehrerinnen und 
Lehrern  anderen  Schularten  als  geringer  einschätzen.  Studierende  weiterführender 
Schularten  bewerten  ihre  fachlichen  und  sozialen  Kompetenzen  hingegen  höher,  ihre 
Selbstwirksamkeit  ist besonders hoch  (vgl. Mayr, 1994; Rustemeyer & Fischer, 2002; Ulich, 
2000).  Dies  wiederum  steht  damit  in  Einklang,  dass  Motive  wie  eine  schnelle  und  mit 
geringen  Anforderungen  verbundene  Ausbildung  im  gymnasialen  Bereich  noch  nie  große 
Bedeutung  hatten  und  haben  (vgl.  Enzelberger,  2001),  schließlich  gilt  es  dem  (damit 
assoziierten)  Anforderungsprofil  entsprechend  schwere  fachliche  Hürden  zu  nehmen  (→ 





Weitere  Aufschlüsse  liefert  der  Uncertainty  Avoidance  Index  (UAI)  (Hofstede,  2001)  (vgl. 
dazu  auch  Projekt‐Publikation  Lerche  &  Kiel,  eingereicht).  Dieser  zeigt  an,  inwieweit 
unsichere  Situationen  als  Bedrohung  oder  als  Chance  der  Entwicklung  begriffen  werden. 
Dabei werden zum Beispiel Aspekte wie „Wahrgenommener Stress“, „Einstellungen zu den 
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Regeln einer Organisation“ sowie „Erwartung an die eigene Karriere“  in einer Organisation 
erfasst.  Für  alle  Lehramtsstudierenden  insgesamt  ergibt  sich  ein Mittelwert  entsprechend 
dem der deutschen Gesamtbevölkerung. Angehende Grundschullehrerinnen und ‐lehrer sind 
deutlich  darüber  angesiedelt,  das  bedeutet,  sie  begreifen  unsichere  Situationen,  z.B. 
unerwartete und ungeplante Ereignisse  im Schulalltag,  in höherem Maße als Bedrohung als 
Studierende  anderer  Schularten. Die Differenz  zu  den Gymnasiallehramtsstudierenden  ist 
deutlich; diese können ungeplante Situationen eher als Chance  für Entwicklung nutzen  (→ 
Projekt‐Publikation Weiß & Kiel, 2010a). Angehende Lehrkräfte in den sonderpädagogischen 
Studiengängen  begreifen  unsichere  Situationen  ebenso  als  eine  Chance  für 
Entwicklungsmöglichkeiten (→ Projekt‐Publikation Kiel, im Druck). 
Ergänzt  wird  das  Selbstbild  der  Studierenden  durch  die  Bewertung  der  eigenen 
Vorerfahrungen aus dem pädagogischen Bereich, auch in Bezug auf selbst wahrgenommene 
Kompetenz  und  der  Freude  im  Umgang  mit  Kindern  und  Jugendlichen.  Pädagogische 
Vorerfahrung umfasst das Unterrichten und Trainieren von einzelnen Kindern, Jugendlichen 
und  Gruppen  sowie  das  Gestalten  von  Freizeitaktivitäten.  Als  ein  erster  Befund  ist 
festzustellen, dass eine Vielzahl der  Studierenden bereits pädagogisch  tätig war und über 
dementsprechende Vorerfahrungen verfügt. So haben zum Beispiel insgesamt 66,3 % schon 
einzelne  Kinder  oder  Jugendliche  unterrichtet,  diese  trainiert  (60,6  %)  oder  für  sie 
Freizeitaktivitäten  gestaltet  (48,9  %).  Ähnliche  Zahlen  treffen  auch  für  das  Arbeiten  mit 
Gruppen zu.  In Bezug auf die gewählte Schulart bestehen keine Unterschiede. Anders sieht 
es  mit  der  Vorerfahrung  des  Unterrichtens  von  Kindern  und  Jugendlichen  sowie  des 










Unterschiede, wie  sie  aus  vielerlei Zuschreibungen bekannt  sind  (Hänsel, 1991), und  auch 
immer wieder in Untersuchungen thematisiert werden (vgl. z.B. Henecka & Lipowsky, 2004). 
Weibliche  Studierende  benennen  stärker  pädagogische  Motive  als  entscheidend  für  ihre 
Berufswahl: Die Arbeit mit Kindern und  Jugendlichen  sowie  Schülerinnen und  Schüler mit 
besonderen  Bildungsvoraussetzungen,  z.B.  familiären  Schwierigkeiten,  zu  fördern  werden 
betont, der auf die Arbeit bezogene Idealismus erweist sich als ausgeprägter. 






Die  Vereinbarkeit  mit  der  eigenen  Familie,  zum  Beispiel  durch  Reduzierung  des 
Stundenvolumens, wird besonders von Frauen geschätzt und bei der Berufswahl von Anfang 
an mit eingeplant (vgl. Bund‐Länder‐Kommission, 2000; Schölling, 2005). 
Weibliche  Studierende  schätzen  sich,  bezüglich  ihres  beruflichen  Selbstbildes,  in  vielen 
Aspekten  der  sozialen  Kompetenz  höher  ein,  so  in  der  Führungsfähigkeit,  der 
Selbstständigkeit,  der  Kooperationsfähigkeit,  dem  Verantwortungsbewusstsein,  der 
Kommunikationsfähigkeit und dem situationsgerechten Auftreten. 
Männliche  Studierende  nennen  häufiger  auf  die  Rahmenbedingungen  des  Lehrberufs 
bezogene Motive:  Für  sie  ist  die mit  dem Beruf  einhergehende  berufliche  und  finanzielle 
Sicherheit von größerer Bedeutung, ebenso die Möglichkeit  sich einen Teil der Arbeitszeit 
selbstbestimmt  einteilen  zu  können.  Angehende  Lehrer  assoziieren  mit  dem  Studium 
geringere  Anforderungen  als  Lehrerinnen.  Möglicherweise  kommt  hier  das  männliche 
Stereotyp  ökonomischen  Denkens  zum  Tragen.  Darüber  hinaus  stimmen  die  männlichen 
Studierenden  der  Aussage  eher  zu,  dass  das  Lehramtsstudium  für  sie  eine Notlösung  ist, 
beispielsweise weil das ursprüngliche Berufsziel nicht verwirklicht werden kann bzw. konnte. 
Geschlechtsspezifisch betrachtet, in Bezug auf den Uncertainty Avoidance Index, erscheint es 
so, dass Männer  in den  Schulformen Grund‐ und Hauptschule mit unsicheren  Situationen 
eher umgehen können.  Im Förderschulbereich  ist dies besonders stark ausgeprägt, hier  ist 
jedoch anzumerken, dass die Stichprobe nur 18 Männer umfasst und hier die Gefahr einer 
Stichprobenverzerrung vorliegt. Andererseits konnte bei der Gesamtstichprobe grundsätzlich 
festgestellt  werden,  dass  Männer  unsichere  Situationen  eher  als  Chance  begreifen. 
Besonders  interessant  ist  die  Tatsache,  dass  es  im  gymnasialen  Bereich  überhaupt  keine 





eine  bestimmte  Fächerkombination  mit  einer  bestimmten  Motivstruktur  und  einem 
bestimmten berufsbezogenen Selbstbild einhergeht. Doch  ist auch hier davon auszugehen, 
dass  individuelle  Interessen  und  Anforderungen  mit  den  gewählten  Fächern  assoziiert 
werden.  Im  Rahmen  des  Projekts  wurde  daher  dieser  Fragestellung  nachgegangen. 
Ausgewählte Ergebnisse sind im Folgenden zusammengefasst: 
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Naturwissenschaftliche Fächer – Mathematik, Physik, Chemie, Biologie 
Angehende  Lehrkräfte  mathematisch‐naturwissenschaftlicher  Fächer  weisen  eine 
Berufswahlmotivation und ein Selbstbild auf, das nur geringfügig von dem Studierender 
mit  anderen  Fächern differiert. Bestehende Vermutungen einer  geringen Orientierung 
an pädagogischen Motiven sowie eine starke Betonung fachlicher Interessen bestätigen 
sich nicht. Lediglich Studierende mit einer Fächerkombination aus zwei mathematisch‐
naturwissenschaftlichen  Fächern  geben  das  Motiv  zwischenmenschliche  Kontakte  als 
weniger  bedeutend  für  ihre  berufliche  Entscheidung  an  und  schätzen  ihr 




höher,  die  selbst  bestimmte  Arbeitseinteilung  ist  weniger  bedeutend.  Interessant  ist 
auch die Selbsteinschätzung des Faches: Demnach halten angehende Deutschlehrkräfte 
ihr  Fach  im  Vergleich  zu  den  anderen  Unterrichtsfächern  für  wichtiger,  ebenso  auch 
ihren Schülern dieses spezifische Fachwissen zu vermitteln. In den anderen Studien‐ und 
Berufswahlmotiven, wie Adressatenbezug oder Rahmenbedingungen, unterscheiden sie 




Herauszuheben  ist  die  hohe  fachbezogene  Motivation,  im  Besonderen  bei  den 
angehenden Lehrkräften, die sich  für eine Fächerkombination aus zwei Fremdsprachen 




hinaus erscheint es  angehenden  Lehrkräften mit  zwei  Fremdsprachen wichtig  zu  sein, 
verstärkt für eine Tätigkeit im außerschulischen Bereich qualifiziert zu sein, was vor dem 
Hintergrund der  gesellschaftlichen Bedeutsamkeit  von  Fremdsprachen nachvollziehbar 
ist.  Die  pädagogische  Ausrichtung  der  Motivstruktur  ist  mit  der  aller 
Lehramtsstudierenden  vergleichbar.  Eine  Charakteristik  angehender 
Fremdsprachenlehrkräfte  ist das Motiv Schüler/innen mit besonderen Voraussetzungen 
zu  fördern.  Eventuell  werden  Sprachen  als  Möglichkeit  betrachtet,  um  auf  diese 
Schüler/innen  einzugehen  zu  können.  In  Bezug  auf  das  Selbstbild  zeigen  sich  zwei 
Unterschiede: Studierende von Fremdsprachen  schätzen  ihre Kommunikationsfähigkeit 
und  ihre  Selbstständigkeit  höher  ein.  (→  Projekt‐Publikationen Weiß,  Braune  &  Kiel, 
2010d; Weiß, Braune & Kiel, im Druck; Weiß & Kiel, im Druck/a; Kollmannsberger, Weiß, 
Braune & Kiel, eingereicht) 
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Geschichte 
Angehende  Geschichtslehrkräfte  haben  ihren  Fokus  im  Studium  und  auch  für  den 
späteren Beruf deutlich auf den fachspezifischen Teil gelegt.  Ihre Entscheidung und die 
Motivation  für  das  Studium  und  den  Beruf  sind  getragen  von  dem  Wunsch  sich  viel 
Fachwissen  anzueignen,  sich  mit  ihrem  Fach  Geschichte  auseinanderzusetzen  und 
fachspezifische  Inhalte  zu  vermitteln.  Eine  pädagogische  Motivstruktur  ist  dem 






bestimmten  Arbeitseinteilung  im  Lehrberuf.  Darüber  hinaus  schätzen  angehende 
Wirtschaftslehrkräfte  das Motiv  einer  polyvalenten Qualifikation  als wichtig  ein:  Ihrer 








Doppelfach  gewählt  haben,  einzeln  betrachtet,  so  ist  deren  fachbezogenes  Interesse 
höher. Mit der Wahl  von Musik  als  Fach werden höhere Anforderungen  assoziiert  als 
angehende  Lehrkräfte  anderer  Unterrichtsfächer  dies  in  Bezug  auf  ihre  Fächer  tun  – 
schließlich ist vor Beginn des Studiums auch ein Eignungstest zu durchlaufen. Es besteht 
ein  Wunsch  nach  polyvalenter  Qualifikation:  Offensichtlich  ist  es  angehenden 
Musiklehrkräften wichtig, auch für eine Tätigkeit im außerschulischen Bereich qualifiziert 
zu  sein.  Die  pädagogische  Ausrichtung  der  Motivstruktur  ist  mit  der  aller 
Lehramtsstudierenden vergleichbar. Eine Charakteristik angehender Musiklehrkräfte  ist 
das  Motiv  Schülerinnen  und  Schüler  mit  besonderen  Voraussetzungen  zu  fördern. 
Möglicherweise wird Musik als ein Medium betrachtet, um auf diese Schülerinnen und 
Schüler  einzugehen  zu  können.  In  Bezug  auf  das  Selbstbild  gibt  es  keinerlei 
Unterschiede. (→ Projekt‐Publikation Weiß, Braune & Kiel, 2010c) 
Sport 
Angehende  Sportlehrkräfte weisen  bezüglich  pädagogischer Motive  und  den mit  dem 
Lehrberuf  assoziierten  Rahmenbedingungen  eine  Berufswahlmotivation  auf,  die  sich 
nicht von der anderer Lehramtsstudierender unterscheidet. Die geringere fachbezogene 
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Motivation  ist möglicherweise auf biografische Einflüsse zurückzuführen, wonach Sport 
selbstverständlicher  Lebensbestandteil  ist.  Dementsprechend  werden  die 
Anforderungen als überschaubar angesehen. (→ Projekt‐Publikation Weiß & Kiel, 2010b) 
Katholische Religionslehre 
Bei  angehenden  Religionslehrkräften  kristallisiert  sich  eine  deutliche 
adressatenbezogene  Motivstruktur  heraus:  Die  pädagogische  Arbeit  mit  Kindern  und 
Jugendlichen  ist  das  Hauptmotiv,  Schülerinnen  und  Schüler  mit  besonderen 
Bildungsvoraussetzungen  zu  fördern  wird  als  zentral  angesehen.  Der  berufsbezogene 
Idealismus ist stark ausgeprägt. Fachliche Aspekte werden jedoch nicht vernachlässigt. In 
Bezug  auf  das  Selbstbild  lässt  sich  feststellen,  dass  unsichere,  das  heißt  ungeplante, 
Situationen  als  Chance  aus  ihnen  zu  lernen  und  zur  Weiterentwicklung  betrachtet 
werden.  Darüber  hinaus  schreiben  sich  Studierende  der  katholischen  Religionslehre 





Schülerinnen  und  Schüler  mit  besonderen  Voraussetzungen,  wie  Lernschwierigkeiten 
oder Bildungsbenachteiligung aber auch Hochbegabung, zu  fördern  ist bei angehenden 
Schulpsychologinnen  und  ‐psychologen  nicht  stärker  ausgeprägt  als  bei  den  anderen 
angehenden  Lehrkräften.  Auch  das  fachbezogene  Interesse  ist  bei 
Schulpsychologiestudierenden  in  gleichem  Maße  vorhanden.  Der  sozialen  und 
gesellschaftlichen  Bedeutung  des  gewählten  Berufs  hingegen  wird  eine  geringere 
Wichtigkeit  für die berufliche Entscheidung  zugesprochen. Sieht man  sich die mit dem 
Studium assoziierten Anforderungen an, so gehen angehende Schulpsychologinnen und ‐
psychologen von höheren Ansprüchen aus. Und trotz erwarteter hoher Anforderungen 
stimmen diese der Aussage, das Lehramtsstudium  sei  für  sie eine Notlösung gewesen, 
mehr  zu als Studierende anderer Fach(kombinationen). Den mit dem Lehrberuf häufig 







Exzellenz‐Universität  betitelt  liegt  im  Stadtkern  von  München,  wenn  auch  die  einzelnen 
Fakultäten  über  die  Stadt  verteilt  sind.  Die Universität  in  Passau  ist  kleiner  und  hat  den 
Charakter einer Campus‐Universität. 
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Die  Befragung  der  Studierenden  in  Bezug  auf  ihre  Berufswahlmotivation  in  Abhängigkeit 
vom Studienort zeigt durchaus Unterschiede auf. Angehende Lehrkräfte an der Universität 
Passau weisen  zum  einen  eine  deutlich  höhere  pädagogische Motivation  auf:  Sowohl  das 
Motiv  der  pädagogischen  Arbeit  mit  Kindern  und  Jugendlichen  insgesamt,  als  auch  der 
berufsbezogene  Idealismus  und  der  Wunsch  Schülerinnen  und  Schüler  mit  besonderen 
Bildungsvoraussetzungen zu fördern sind weitaus stärker ausgeprägt. Zum anderen gilt dies 
auch  für  das  fachbezogene  Interesse:  Auch  hier  geben  die  Studierenden  in  Passau  eine 
höhere  Bedeutung  an.  Darüber  hinaus  werden  die  Gestaltungsmöglichkeiten  des  Berufs 
mehr geschätzt, ebenso die gesellschaftliche Bedeutung des Berufs als wichtiger begriffen. 
Diese  Befunde  treffen  meist  für  weibliche  und  männliche  angehende  Lehrkräfte 
gleichermaßen zu. 
Einzig weibliche Studierende  in München gewichten die Familienverträglichkeit des Berufs 






sie  richtig gewesen  ist – eine Zahl, wie  sie auch  in anderen Studien dokumentiert  ist  (z.B. 
Ulich,  2000).  Diese  Aussage  ist  von  der  gewählten  Schulart  unabhängig,  angehende 
Lehrkräfte  der  Grund‐  (83,8  %),  Haupt‐  (80,  6  %)  und  Realschule  (73,1  %)  sowie  von 
Gymnasium (75,4 %) geben leicht, aber nicht signifikant, differierende Werte an. 9,7 %, also 
etwa jeder zehnte Lehramtsstudierende, äußert, diesen Berufsweg eingeschlagen zu haben, 
da  ihm/ihr  nichts  anderes  eingefallen  sei.  Auch  hier  sind  keine  schulartspezifischen 
Unterschiede festzustellen. 
Wie  schon  angeführt,  ist  sich  etwa  ein  Viertel  der  Studierenden  der  beruflichen 
Entscheidung  nicht  sicher.  Um  diese  Gruppe  von  angehenden  Lehrerinnen  und  Lehrern 
näher  beschreiben  zu  können, wurden  diese  Studierenden mit  denjenigen  verglichen,  die 






ist  geringer.  Überhaupt  werden  zwischenmenschliche  Kontakte  weniger  als  Motiv 
genannt – wohlgemerkt in einem Beruf, der als Beziehungsberuf charakterisiert ist. 
P r o j e k t   W i r k s a m k e i t     F o r s c h u n g s e r g e b n i s s e | 44 
 
• Es  sind  im Vergleich  zu  anderen  angehenden  Lehrkräften  eine  niedrigere  Einschätzung 
eigener Kompetenzen und eine geringere Selbstwirksamkeitserwartung zu konstatieren. 
• Die  vor  Beginn  des  Studiums  absolvierte  pädagogische  Arbeit  und  der  Umgang  mit 
Kindern und Jugendlichen haben weniger Freude bereitet. 
Diese Befunde wurden in einer weiteren Untersuchung vertieft (→ Projekt‐Publikation Weiß, 
Lerche  &  Kiel,  eingereicht;  Projekt‐Vortrag  Lerche,  Weiß  &  Kiel,  2010).  Mit  dem 
Lehramtsstudium  wird  immer  wieder  antizipiert,  dass  sich  hier  eine  nicht  zu 
vernachlässigende  Zahl  Studierender  sammelt,  die  sich  ihrer  beruflichen  Entscheidung 
unsicher  ist oder  ihre Wahl  aufgrund  fehlender Alternativen,  als eine Notlösung oder  aus 
extrinsischen  Motiven  heraus  getroffen  hat  (vgl.  Rauin,  2007).  Um  dies  zu  überprüfen, 
erwiesen sich folgende Aspekte als ausschlaggebend: 
• Pädagogische Motivation, beispielsweise Schülerinnen und Schüler zu fördern, 
• Fachbezogenes  Interesse,  beispielsweise  das  Interesse  an  den  gewählten 
Unterrichtsfächern und das entsprechende Fachwissen auch zu vermitteln, 
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der  Pädagogischen  Motivation  als  auch  dem  des  fachspezifischen  Interesses  eine 




Diese  Gruppe  zeichnet  sich  vor  allem  durch  niedrige  Werte  zum  einen  im  Faktor 
Lehramt  als  Notlösung,  zum  anderen  in  dem  der  Externen  Einflüsse  aus.  Die 
pädagogische Motivation und das fachspezifische Interesse differieren nicht. 
Jede vierte angehende  Lehrkraft wählt den Beruf eher als Notlösung,  sowohl der Wunsch 
nach einer Arbeit mit Kindern und  Jugendlichen als auch das  fachbezogene  Interesse  sind 
geringer  als  dies  für  andere  Studierende  zutrifft.  Es  muss  die  Frage  nach  der  Passung 




fachbezogenen  Interessen  eine  geringere  Bedeutung  zugesprochen  wird  als  andere 
angehende  Lehrkräfte  dies  offensichtlich  tun?  Die  schulischen  Anforderungen  an  die 
Lehrkräfte werden  in den  kommenden  Jahren  sicher nicht  geringer –  im Gegenteil,  so  ist 
beispielsweise  als  Folge  steigender  Heterogenität  eine  Zunahme  pädagogischer 
Aufgabenstellungen  zu  konstatieren,  auch  an weiterführenden  Schulen  (vgl. Köller,  2007). 
Stellt  die  in  der  vorliegenden  Untersuchung  dokumentierte  Studien‐  und 
Berufswahlmotivation  dafür  eine  entsprechende  Basis  dar?  Bei  der  Wahl  des  Lehrberufs 
scheint  eine  Passung  zwischen  personalen  Eigenschaften  und  Interessen  und  den 




ihrer  Begabung  fördern  zu  können.  Auch  bezüglich  dieser  angehenden  Lehrerinnen  und 
Lehrer wird  immer wieder ein Auseinanderklaffen von Wunsch und Realität diskutiert. Hier 
setzt die Belastungsforschung an, die beispielsweise mangelnde Distanzierungsfähigkeit und 
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5.1.8 Die Bedeutung pädagogischer Vorerfahrungen für die Wahl von Studium und Beruf 
Pädagogischen  Vorerfahrungen  wird  ein  hoher  Stellenwert  eingeräumt,  was  sich 
beispielsweise  in  einer  bevorzugten  Vergabe  von  Studienplätzen  an  diejenigen  mit 
entsprechenden  Vorerfahrungen  zeigt.  Jedoch  besteht  hierzu  nur  ein  geringer 
Forschungsstand.  Befunde  unter  anderem  von  Nieskens  (2009)  und  Mayr  (2007)  deuten 
darauf  hin,  dass  der  frühzeitige  Erwerb  pädagogischer  Vorerfahrungen  und  die 
Verwandtschaft dieser Tätigkeiten mit dem Lehrberuf (z.B. Gruppen leiten, Nachhilfe geben) 
in  einem,  allerdings  häufig  nur  schwachen,  Zusammenhang  zu  der  Ausprägung  der 
lehrerspezifischen Interessen und Personenmerkmalen stehen. 
Im  Rahmen  des  Projekts  wurde  der  Frage  nachgegangen,  ob  sich  pädagogische 
Vorerfahrungen  in der Studien‐ und Berufswahlmotivation widerspiegeln, ebenso ob diese 
mit  der  Sicherheit  der  Berufswahlentscheidung  in  Verbindung  stehen  (→  Projekt‐Vortrag 
Lerche, Weiß & Kiel, 2011). Dazu wurde erhoben, ob Lehramtsstudierende 





Fast  alle  Studierenden  verfügen  über  eine  oder mehrere  pädagogischen  Vorerfahrungen, 
etwa ein Drittel sogar in Form eines Trainer‐, Übungs‐ oder Gruppenleiterscheins. Besonders 
häufig wird  das  Trainieren  und Unterrichten  von Gruppen  von  Kindern  und  Jugendlichen 
genannt.  Mehr  als  95  %  der  Studierenden  berichten  dabei,  dass  sie  sich  bei  diesen 
Tätigkeiten als erfolgreich empfunden haben und ihnen diese Freude bereitet haben. 
Widererwartend  sind  jedoch  nur  geringe  Zusammenhänge  zur  Studien‐  und 
Berufswahlmotivation  festzustellen. Der subjektiv empfundene Erfolg und die Freude  in/an 
pädagogischen Vorerfahrungen zeigen sich lediglich in einer etwas stärkeren Ausprägung der 
Motive  der  Pädagogischen  Arbeit mit  Kindern  und  Jugendlichen  und  des  Idealismus;  die 
Zusammenhänge  sind  aber  schwach  und  kommen  bei  genauerer  Betrachtung  durch 
Studierende mit Extremwerten zustande.  





Erfassung  der  Kompetenzentwicklung  während  der  ersten  Ausbildungsphasen  an  der 
Universität.  Dafür  wurden  die  Lehramtsstudierenden  im  Laufe  ihres  Studiums  zu  drei 
unterschiedlichen  Zeitpunkten  befragt:  (1)  zum  Beginn  des  Studiums  im  ersten 
Fachsemester,  (2)  in der Mitte  im dritten  Fachsemester und  (3)  zum Ende hin  im  siebten 
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Fachsemester. Die Auswertung des Längsschnitts ist dabei erst angelaufen, erste Ergebnisse 
liegen  aber bereits  vor.  Zentral  ist dabei  zum einen die  Entwicklung  von Kompetenzen  in 








die  dazu  benötigten  Fähigkeiten.  Bisher  gibt  es wenige  Studien,  die  sich wissenschaftlich 
damit  auseinandersetzen.  Zu  nennen  sind  die  Standards  zur  Lehrerbildung 
(Kultusministerkonferenz, 2005) sowie die Standards von Oser und Oelkers (2001). Oser und 
Oelkers setzen die Begriffe „Standard“ und „Kompetenz“ gleich. Ein Standard  ist dann eine 
Kompetenz,  wenn  im  Sinne  der  Experten‐Novizen‐Theorie  das  Stadium  eines  Experten 
erreicht  wird,  der  auch  unter  Stress  und  unter  kommunikativen  Spannungen  noch 
zuverlässig  und  wirksam  die  in  einem  Standard  geforderten  Handlungsmuster  zur 
Anwendung  bringen  kann.  Die  Standards  wurden  in  drei  Schritten  entwickelt:  1) 
Vorformulierung  der  Standards  mit  Didaktikern  und  Fachdidaktikern,  2)  Bewertung  der 
Standards  mit  einer  Nominalskala  in  den  Dimensionen  „absolut  notwendig“,  „nicht 
notwendig“ und 3) erneute Bewertung der Standards durch drei verschiedene Gruppen von 
Didaktikern bzw.  Schulleuten mit der Bitte,  jene  Standards herauszunehmen, die nicht als 
unbedingt  notwendig  erachtet  wurden.  Die  Ergebnisse  der  Schweizer  Studie,  die  sich  in 
Teilen sicherlich auch auf den deutschen Bereich übertragen  lässt, sind ernüchternd: Trotz 
der  hohen  Intensität  der  Lehrerausbildung  werden  viele  der  gewünschten  Standards 
(professionelle Kompetenzen) nicht erreicht. 
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Diese  Kompetenzen  wurden  in  der  ersten,  zweiten  und  dritten  Untersuchungswelle 
abgefragt. Dabei  sollten die  Studierenden einschätzen,  als wie wichtig  Sie einen  Standard 
einschätzen,  inwieweit  sie  sich  damit  auseinandergesetzt  haben  und  inwieweit  sie  sich 
zutrauen dies auch umzusetzen. 
Die Ergebnisse sprechen hier eine deutliche Sprache (→ Projekt‐Vortrag Weiß & Kiel, 2009). 







in  allen  Bereichen  feststellen.  Gleiches  gilt  auch  erneut  im  Zeitraum  bis  zum  siebten 
Semester:  Auch  hier  steigt  das  Zutrauen,  erworbene  Kompetenzen  auch  umsetzen  zu 
können. Einzige Ausnahme ist auch hier der Faktor Schule und Öffentlichkeit. 







die  Überzeugung  und  das  Vertrauen  eines  Menschen,  Ziele  durch  den  Einsatz  von 
Verhaltensweisen  erreichen  zu  können.  Im  Projekt  wurde  die  Skala  der  Allgemeine 
Selbstwirksamkeitserwartung  (Schwarzer  &  Jerusalem,  1999)  verwendet,  die,  vor  allem 









• Selbstständigkeit  • Flexibilität 
• Kooperationsfähigkeit  • Arbeitstechnik 
• Situationsgerechtes Auftreten  • Analysefähigkeit 




Die  sozialen  und  methodischen  Kompetenzen  wurden  ebenso  wie  die 
Selbstwirksamkeitserwartung zu allen drei Messzeitpunkten erhoben. Die Ergebnisse zeigen 
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ein  deutlich  zweigeteiltes  Ergebnis  auf.  Von  ersten  zum  zweiten  Messzeitpunkt,  also  im 




komplett.  Hier  nimmt  zum  einen  die  Selbstwirksamkeitserwartung  signifikant  zu: 
Studierende  sind  nun  der Überzeugung,  durch  ihr Handeln mehr  bewirken  zu  können  als 
noch einige  Semester  zuvor.  In Bezug  auf die  sozialen  Fähigkeiten  geben die  angehenden 
Lehrkräfte einen Kompetenzzuwachs  in den Bereichen Führungsfähigkeit, Selbstständigkeit, 
Kooperationsfähigkeit,  situationsgerechtes  Auftreten,  Verantwortungsbewusstsein  und 
Kritikfähigkeit  an.  Die  methodischen  Kompetenzen  betreffend  berichten  sie  von  einer 
Steigerung in den Aspekten der Reflexivität, der Flexibilität und der Zielorientierung. 
Für  das  berufsbezogene  Selbstbild  lässt  sich  als  Konsequenz  konstatieren,  dass  die 
Entwicklung hier  im  zweiten Abschnitt der ersten Ausbildungsphase  stattfindet. Auch hier 
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